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Conséquence de la loi du 11 février 2005, la participation et la citoyen-
neté des personnes à besoins particuliers constituent un défi important 
pour notre société. Dans 1 'école, cette volonté politique se traduit par 
une évolution de l'ensemble des dispositifs, ordinaires et spécialisés 
vers l'école inclusive. En conséquence, certaines missions, comme la 
scolarisation des enfants handicapés ou l'aide, autrefois «propriété » 
des enseignants spécialisés, sont au moins partiellement transférées 
aux enseignants de classe ordinaire. Ces évolutions conduisent à une 
transformation du travail des enseignants spécialisés dont les missions 
passent progressivement de la « prise en charge » des enfants à besoins 
éducatifs particuliers à l'accompagnement des parcours en milieu ordi-
naire, sans pour autant que leurs missions soient clairement redéfinies . 
Nous nous sommes intéressés au travail d'une catégorie d'enseignant 
spécialisé, les maîtres E1, enseignants chargés de l'aide pédagogique 
spécialisée. Le travail du maître E se trouve reconfiguré par ces évolu-
tions, par exemple du fait de la circulaire du 3 mars 2009 qui réorganise 
1. En France les enseignants spécialisés sont catégorisés de A à G selon leur domaine de 
compétence. Le maître E est chargé de l'aide spécialisée à dominante pédagogique. Il inter-
vient à propos des difficultés d'apprentissage des élèves de manière ciblée et technique, 
mais aussi de manière plus globale en tentant de repositionner l'élève dans des situations 
de réussite. Sa mission se rapproche de celle de l'orthopédagogue (Québec, Belgique). 
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le champ de la prise en charge des « petites » difficultés scolaires en les 
réaffirmant comme relevant du domaine du maître de la classe. De plus, 
des critiques récurrentes sur les dispositifs d'aide directe, c'est-à-dire les 
interventions auprès de petits groupes d'élèves, conduisent les enseignants 
spécialisés à développer leur action en direction des enseignants et des 
équipes. En conséquence, les maîtres E doivent associer la question de 
la collaboration à celle de l'aide directe qui, jusque-là, était l'essentiel 
de leur travail. 
A la suite de notre travail de recherche, ce chapitre explore les évolutions 
du métier de maître Epar le biais inhabituel de leur activité collaborative 
qui s'apparente à un nouvel espace professionnel de l'aide spécialisée. 
Après avoir présenté nos matériaux de recherche et les structures d'analyse 
mobilisées, nous pointerons la diversité de l'activité collaborative des 
maîtres E et les tensions qui la traversent, puis discuterons les évolutions 
de métier sous-tendues par ces modifications d'activité. 
De l'aide pédagogique à l'aide collaborative 
Le travail d'aide pédagogique et la scolarité des élèves en difficulté a 
fait l'objet d'un nombre relativement important de travaux de recherche 
(voir par exemple Talbot, 2005). Le plus souvent, les travaux sont centrés 
sur les difficultés de 1' enfant. Quelques travaux cependant s'intéressent aux 
pratiques enseignantes, ainsi celles des maîtres E ont été explorées dans le 
contexte du groupement d 'adaptation, notamment à partir d'une analyse des 
situations didactiques d'aide à 1' élève (par exemple Sensevy, Toullec-Théry, 
& Nédelec-Trohel, 2006). L'entrée par les pratiques n'est cependant pas 
homogène et les niveaux d 'analyse peuvent varier de la micro situation, 
propre à un travail dans le champ des disciplines scolaires, à un point de 
vue plus vaste modélisant des profils d'action (Lescouarch, 2007), voire 
des angles d'interrogation du métier dans une perspective plus sociologique 
examinant la manière dont les professionnels construisent du pouvoir d'agir 
au travers des dilemmes qu'ils rencontrent (Félix & Vérillon, 2010). 
Historiquement, le travail des maîtres spécialisés est borné « sur le 
terrain» à la fois par son contexte d'intervention (principalement hors des 
situations de classe), par un espace (le plus souvent un local situé hors de 
la classe ordinaire), par un public (celui des élèves désignés en difficulté), 
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et par une organisation du travail (le regroupement d'adaptation). Ce 
maître qui ne« fait» pas classe doit pourtant ne jamais perdre le retour 
en, classe de 1 'élève de vue. Ses pratiques, essentiellement celles du détour 
pédagogique et d'adaptation des contenus, s'inscrivent en marge de la 
temporalité de la classe et des rythmes du programme (Mérini, Ponté, 
& Thomazet, 2011 p. 51-68). 
Les pratiques particulières de ces enseignants conduisent à une sorte 
d'invisibilité ou de transparence du travail du maître E qui l'amène à 
être perçu comme un prestataire de service du point de vue des maîtres 
de milieu ordinaire. Cette partition commode entre milieu ordinaire 
et aide spécialisée est aujourd'hui remise en question comme nous 
1' avons évoqué plus haut. Ainsi, le Programme Personnalisé de Réussite 
Educative (PPRE) en 2006 et plus récemment encore l'aide personnalisée2 
amènent-ils le maître E et les maitres de milieu ordinaire à devoir investir 
de nouveaux rôles. 
L'activité d'aide n'est donc pas seulement le fruit d'un travail isolé, 
ni même la somme des actions menées. C'est le résultat de la coopéra-
tion sociale de plusieurs individus marquant les frontières d'un métier 
spécifique structuré par un genre professionnel (Clot & Faïta, 2000). 
Chacun pour autant, selon son parcours, ses valeurs, ses croyances, 
l'exerce sur les bases d'une identité ou d'un style (Clot & Faïta, 2000) 
propre. Le travail est donc un élément constitutif de l'identité individuelle, 
mais aussi sociale. C'est par les choix qui sont faits que nous cherchons à 
comprendre le construit individuel et collectif que nous nommons travail 
collaboratif du maître E. D'une certaine manière, le choix détermine 
1 'homme et 1 'homme détermine ses choix, ce qui renvoie de nouveau à 
l'aspect dynamique et complexe du travail. Le travail collaboratifn'est 
donc pas la somme d'actions, mais un produit spécifique lié à l'espace 
de travail, aux individus et aux intentions qui les poussent à faire des 
choix, sans oublier les effets des interactions entre ces trois dimensions. 
En ce sens, le travail collaboratif a sa dynamique propre et ne peut se 
lire qu'au travers des contextes d'élaboration et des finalités que les 
acteurs se donnent. 
2. Circulaires n°2008-082 du 5-6-2008 et n°2009-088 du 17-7-2009. L'aide personnali-
sée est assurée depuis 2009 deux heures par semaine par les maîtres de milieu ordinaire. 
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L'objectif de cette recherche a été de repérer le métier du maître E et 
le développement du travail collabora tif qui constitue une évolution de 
ce métier et, dans le même temps, en quoi cette évolution peut marquer 
le passage vers une école inclusive. 
Structures théoriques d'analyse, situation de la recherche, 
méthodologie 
Nos observations portent donc tout à la fois sur les acteurs de 1' aide 
(maître E, maîtres de milieu ordinaire, familles et professionnels) et 
leurs interactions (dans la mise en œuvre d'une aide aux élèves en 
difficulté), mais aussi sur les échanges qu'ils entretiennent avec les 
contextes dans lesquels ils agissent (dans et hors 1' école). Par cette 
approche, fondamentalement qualitative, nous étudions un écosystème 
qui relie plusieurs métiers. Ceci au travers des stratégies que les acteurs 
développent entre eux et avec le milieu, par le biais d'une sociologie 
qualitative, mais aussi de la compréhension de leur activité grâce à la 
psychologie ergonomique. 
Des structures théoriques plurielles pour aborder la complexité 
des pratiques collaboratives 
Si la notion de pratique, pour ce qu'elle met en relation des acteurs 
avec un contexte dans le cadre d'activités spécifiques, est opérante à 
rendre compte des processus organisateurs (Bru, 2003) constitutifs du 
travail du maître E, les relations qui s'instaurent entre les différents 
types ou niveaux de pratiques ne sont, le plus souvent, pas explorées. 
Quelques auteurs les ont formalisées par une mise en système (Marcel, 
2004) sous forme d'emboîtements ou de superposition de dispositifs 
(Félix & Vérillon, 2010). 
Notre entrée par les pratiques collaboratives, peu visibles, mal repérées, 
« transparentes » et situées dans les interstices du métier a, par contre, 
posé comme premier objectif!' examen de ces liens. Dans le même temps 
cette entrée positionne l'objet à un niveau de granularité différent des 
travaux cités précédemment. 
Cela revient à admettre le croisement peu habituel d'analyses situées 
entre des micros situations d'observation qui explorent l'activité de 
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1' enseignant dans la logique de la psychologie ergonomique (Lep lat, 
1997) et un autre niveau plus large de la sociologie des organisations 
(Crozier & Friedberg, 1977), plus précisément encore, pour la lecture 
des stratégies d'acteurs et leur positionnement dans le système, l'aide 
de la sociologie critique de la décision (Jamous, 1969 ; Sfez, 1981 ). 
Ces différents points de vue nous amènent à porter attention aux 
pratiques repérées au travers des systèmes d'action conjoints et analysées 
en tant qu'activité conduite par les enseignants dans le cadre de leur 
fonction. Nous considérons que la réponse des acteurs engagés dans 
une situation est rarement univoque, que chaque métier engage les 
acteurs dans la gestion de situations complexes et dynamiques. Les 
professionnels ne se contentent pas, en effet, de mettre en application 
des consignes, ils inventent, réinventent sans cesse leur métier (Leplat, 
1997). En conséquence, considérant que les pratiques des professionnels 
ne sont pas seulement le résultat des prescriptions, nous sommes conduits 
à chercher à mieux les connaître, notamment en analysant l'activité 
d'enseignants chevronnés. 
Une situation de recherche particulière 
L'étude menée dans le cadre d'une recherche-intervention (Mérini & 
Ponte, 2008) a associé trois chercheurs et treize praticiens maîtres E. Cette 
situation a permis de développer un « collectif de recherche » qui nous a 
apporté à la fois la proximité nécessaire à la récolte d'informations liées à 
notre démarche de type ethnographique, d'inscrire le travail de recherche 
dans le temps et, ainsi, poursuivre un double objectif: épistémique 
(pour la compréhension du métier et de ses évolutions) et transformatif 
(pour leur mise en œuvre). L'objet d'une recherche-intervention n 'est, 
en effet, pas d'agir sur les situations professionnelles elles-mêmes, mais 
sur les grilles de lecture et d'analyse que le professionnel mobilise pour 
comprendre son métier, en faire un objet de pensée et lui permettre de le 
reproblématiser (Martinand, 2000) par effet téléologique. L'objet d'étude 
est construit à la limite de deux univers, celui de la recherche et de la 
pratique, permettant ainsi aux chercheurs de s'assurer de la pertinence 
de l'objet dans l'univers professionnel et aux praticiens d' identifier de 
nouveaux espaces et gestes professionnels. 
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La succession des prises d'informations et des débats, associée à une 
méthodologie plurielle travaillant différents types de données nous a 
permis d'accéder à des niveaux dépassant une observation première ou 
naïve des pratiques collaboratives. 
Méthodologie 
Trois prises de données ont eu lieu, échelonnées sur les trois ans et se 
superposant parfois. La première prise de données a été essentiellement 
orientée vers l'identification des pratiques collaboratives, de leurs carac-
téristiques et de leur place dans le métier. Nous avons mené ce repérage 
topographique des collaborations à partir de 101 écrits collaboratifs, ce 
qui nous a permis d'identifier les situations professionnelles collaboratives 
dans lesquelles le maître E était impliqué, et d'interroger plus finement 
quatre d'entre elles à partir de vidéos et d'entretiens d'autoconfrontation, 
simples et croisés (Amigues, Faïta, & Saujat, 2004) pour obtenir une 
saturation des faits observés (Savoie-Zajc & Karsenti, 2004, Morse, 1995). 
Une seconde prise de données a mis le focus sur les articulations entre 
les différents partenaires (familles, psychologue, orthophoniste, maître 
de 1' aide personnalisée) intervenant autour de deux enfants, pendant trois 
semaines. Nous avons récolté 92 écrits professionnels concernant le suivi 
de ces deux élèves pendant les trois semaines et qui ont donné lieu à 
plusieurs dizaines d'entretiens d' autoconfrontation simples puis croisés. 
Une troisième enfin, sur la manière dont procédaient les maîtres E 
pour construire leurs systèmes d'aide et se positionner comme ressource à 
1' égard de leurs collègues, fondée sur 1' analyse de quatre cas de partenariat 
« réussis » entre des maîtres E et leurs collègues de classe ordinaire. Les 
interprétations et analyses ont été soumises à débat, à chaque étapes avec 
les professionnels dans le cadre du collectif de recherche 
La dimension collaborative un pan « transparent » du métier 
de maître E qui traverse différentes unités fonctionnelles 
Une activité collaborative diversifiée 
En matière de collaboration, comme nous l'avons évoqué plus haut, 
les découpages habituels du travail scolaire ancrés, soit dans la classe, 
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soit dans l' établissement ne fonctionnent plus, ce qui ne facilite pas le 
bornage des pratiques collaboratives. Pas toujours centrées sur la relation 
enseignement-apprentissage, elles peuvent être repérées dans les temps 
de concertation, les différents conseils (des maîtres, d'école, de cycles 
.. . ), la relation aux familles et, en ce sens, sont souvent confondues avec 
la communication. Elles sont rarement reconnues comme constitutives 
du métier ou sont positionnées comme périphériques (Lebeaume, 2004 ). 
Cette « marginalité » est vraisemblablement à l'origine de l'effet de 
transparence déjà évoquée. Le monde scolaire traduit le travail enseignant 
en référence à l'unité fonctionnelle « classe » hors de cette référence il 
ne s'agirait pas de travail ce qui rend invisible les autres pans d'activité 
et, embarrasse dans le même temps leur formalisation. Lors des auto-
confrontations les maîtres E étaient, en effet, en difficulté pour poser des 
mots et identifier clairement cette activité. 
Si, par facilité, nous avons jusque-là parlé de manière générique 
d'activité collaborative, la grande variété d'unités fonctionnelles que 
nous avons pu identifier dans les écrits professionnels traduit une activité 
collaborative tout aussi diversifiée (Mérini, et al. , 2011 ). Une bonne part 
de cette activité est orientée par l'opérationnalisation de délégations 
de prises en charge de 1 'élève du maître de la classe vers le maître E, 
même si l'activité collaborative majoritaire reste une activité partenariale 
c'est-à-dire composée de situations où le maître E est engagé dans une 
négociation avec ses collègues, des professionnels ou les familles. On 
trouve aussi une importante activité collaborative de médiation, en 
particulier avec les familles ou les collègues de milieu ordinaire, dans 
l'intention d'élargir les marges de manœuvre de l'aide ou de rendre 
possible cette action. De façon beaucoup plus mesurée cette activité 
est parfois développée dans des situations de co-enseignement avec le 
maître en classe. 
Des situations collaboratives qui mettent l'activité d'aide 
en tension 
Un des effets majeurs de l'activité collaborative est de mettre en tension 
différentes dynamiques. Tout d'abord des dynamiques interpersonnelles 
qui mettent en conflit différentes temporalités, celle du maître de la 
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classe qui suit les programmes et doit « emmener » la classe dans un 
rythme spécifique pour cela, celle des aides rééducatives (dans notre cas 
le CMPP) «Le CMPP est un lieu thérapeutique, un espace de liberté et 
d'expression où l'enfant accepte ou non de cheminer» (la psychologue) 
qui s'installe dans une temporalité d'un autre ordre ou celle du maîtr~ E 
qui se trouve à mi-chemin entre les deux premières : «Entre le maître 
ordinaire et le ... Oui ça on le dit, le temps du réseau n'est pas le même 
que le temps de la classe (toutes acquiescent). On n'est pas sur une 
année scolaire. On n 'a pas les programmes » affirment des maîtres E. 
La collaboration en prenant place dans un « inter-métier» met en tension 
les règles d'action qui spécifient chacun d'entre eux, il en est de même 
pour les codes professionnels, le secret professionnel èt la notion de 
secret partagé qui sont, de ce point de vue, un sujet sensible. 
Mais la collaboration met aussi en tension des dynamiques intra-
personnelles qui coordonnent ce qui relève du «je » comme le style 
de chacun et la conscience qu'il en a, ou le système de valeurs investi 
(par exemple la place de 1' excellence ou celle de la réussite de tous) ; 
ce qui relève du« on», en particulier le rapport à la prescription ou à la 
politique de circonscription et qui s'impose à chacun, et enfin tout ce qui 
relève du« nous» comme les choix de l'équipe d'école, du RASED ou 
de l'élève et de sa famille qui se font dans une sorte d'intimité du groupe 
de partenaires. Ces dynamiques se synchronisent dans des moments 
réels, ceux de la décision (qu'elle soit formelle ou non), ou des moments 
symboliques, comme celui de la rédaction des projets. Nous avons par 
ailleurs constaté, chez les maîtres E avec lesquels nous avons travaillé, 
des pratiques professionnelles d'une grande sophistication. Ainsi, quand 
une maître E nous dit : « Je ne veux pas être si loin (des maîtres des 
classes) », elle n'affirme pas qu'une posture non hiérarchique, elle 
pose une nécessité de rapprochements stratégiques, nécessaires pour 
l'action d'aide. Aider l'enseignant, de la part des maîtres E ne veut pas 
dire : «Donner du conseil pédagogique[. . .} on n'est pas en train de 
lui dire : "Fais ça dans ta classe", mais "voilà comment moi j'ai fait 
avec le groupe" et voilà ce quis' est passé. Et là on se rend compte que, 
quelques fois ils vont s'emparer de certaines choses car on n'était pas 
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là pour leur transmettre mais pour rendre compte, expliquer, et du coup 
on leur laisse le choix, tu comprends ? [. . .} ». 
Ainsi, dans le quotidien, les tensions professionnelles sont ajustées ou 
dépassées par des jeux qui positionnent 1 'action d'aide entre implicite et 
explicite, entre le domaine formel et informel comme l'illustre les propos 
de ce maître E : «Le plus important, dans notre travail, ce n'est pas ce qui 
apparaît»,« on en est tous conscients, mais, je ne sais pas pourquoi, on 
ne le met pas en avant» et par des jeux de positionnements où le maître 
E se voit confier, des positions d'expert en matière de difficulté scolaire 
alors qu'il construit une position de pair c'est-à-dire en ayant une relation 
d'égal à égal avec son ou sa collègue:« Moi je le sens plus efficace, car 
plus régulier et informel, il y a peut-être des choses qui ne se diraient pas 
de manière formelle aussi, le cadre de la cour, d'être debout ... »confie 
une maître E. Ces jeux visent avant tout à faciliter l'action d'aide, où 
tout ne peut être dit, et ce qui est dit ne doit pas contrecarrer le projet 
d'aide. Ces jeux sont essentiellement l'œuvre du maître E qui cherche à 
dépasser ce qui fait conflit au bénéfice de l'enfant/élève. 
L'action d'aide entre rupture et continuité 
L'analyse des écrits montre que les professionnels agissent dans deux 
grands domaines d'action : celui de « 1' exercice » (travail systématisé, 
où il faut répondre à une consigne précise) et le jeu (où l'élève crée en 
situations ludiques et motivantes). Le recours à des situations ludiques, 
fait pourtant débat dans le groupe de travail national comme le marque 
cet extrait de verbatim : 
ME_7 : Comment on va alléger pour l'enfant la tâche d'apprentissage ou 
comment on va l'écarter de la tâche d'apprentissage, tout en gardant nos 
objectifs pour que l'enfant se détache de cette pression d'apprentissage» 
ME_2: «Oui mais est-ce que, à partir de ton jeu, ils vont pouvoir transférer 
dans une activité de type « exercice en classe » ? Les enfants peuvent dire 
dans une séance avec nous:« aujourd'hui, on n'a pas travaillé, on a joué», 
est-ce qu'après ils vont pouvoir transférer l'activité dans une situation plus 
scolaire ? ». 
Le jeu serait un artefact de détour mais l'élève est au travail, ce 
point révèle une tension du métier de maître E, d'un côté, il est pos-
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sible de « déscolariser » les situations (et cela est encore plus fort pour 
l'orthophoniste, la psychologue ou la psychomotricienne), de l'autre, 
il faut maintenir au moins l'idée des tâches scolaires pour faciliter le 
transfert. Ces éléments laissent à penser que le maître E crée des transitions 
entre les deux domaines sans pour autant perdre l'objectif de vue, mais 
en 1' inscrivant dans une temporalité différente lui autorisant le « détour». 
La rupture avec la classe, 1' école et son quotidien est une indispensable 
« protection » pour une remise en réussite, mais dans le même temps le 
maître E déclare : 
Sachant qu'il y a déjà l'orthophonie! Si moi je travaille sur de l'écrit alors 
que c'est également travaillé dans un autre lieu, forcément pas de la même 
manière ! A quoi ça sert ? Ce qui nous a fait nous décider de mette en place 
quelque chose sur 1' école, c'est que Victor a d'autres difficultés, entre autres 
le fait de rester à 1' école, le lieu « école » [ .. . ] il a des difficultés à 1' écrit 
indéniables ! Mais avant il y a d'autres choses à faire bouger, et entre autres 
son investissement à l'école ! 
Cette déclaration semble contredire l'idée selon laquelle la continuité 
didactique s'imposerait au titre de la cohérence entre les actions des 
uns et des autres (Pierrisnard, 2010) et traduisent la présence des deux 
univers historiques de l' ASH, l'un orienté vers la rééducation (logique 
de compensation), l'autre vers l'école et ses apprentissages (logique 
d'adaptation et d'accessibilité). Il y a là, au fond, l'hypothèse que l'enfant/ 
élève aura à synchroniser ces deux mondes au sens de Béguin (2005) 
comme une sorte d'étape qu'il doit franchir pour pouvoir s'inscrire dans 
les attendus de 1' école. Pour cela, ces mondes semblent devoir rester 
dissociés et affirmer leurs différences, leur synchronisation par 1' élève 
marque sans doute une condition nécessaire à son repositionnement dans 
une dynamique de réussite. Dans ce jeu le maître E joue un rôle majeur, il 
tente d'amener 1' élève à faire des liens entre les différents types d'aide et 
la classe, en mettant les adultes en relation et en envoyant des messages 
d'intérêt commun autour de la réussite scolaire de l'élève pour engager 
et maintenir une mobilisation comme le déclare une maître E : 
Le projet d'aide, après ça va consolider des choses mais je crois que c'est 
pas là que les choses se jouent, c'est [ ... ] dans cette espèce de mise en lien 
entre ... Le système école et le système réseau, après je ne sais pas quelles 
choses se jouent, mais n'empêche que des choses se jouent là. 
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Discussion 
Les maîtres E évoluent dans une temporalité, des espaces professionnels 
et mènent une activité différente de leurs collègues de milieu ordinaire 
mais cette différence génère une frustration en raison, en particulier, de 
leur position d'enseignant marginal, au seuil de la classe (même s'ils sont 
pleinement ancrés dans 1 'école) et rend leur métier difficilement repérable 
hors des groupements d'adaptation. Cette position en distance de la classe 
et des programmes est pourtant une force quand il s'agit de faire une 
analyse de besoins globale alliant les univers didactique et sociaux, ou 
pour développer des médiations avec les familles ou leurs collègues en 
triangulant les échanges. Soucieux de maintenir « des possibles » dans 
l'action d'aide, les maîtres E restent vigilants à l'équilibre des positions 
avec leurs collègues mais aussi les familles ou les professionnels comme 
en témoigne cet extrait de verbatim : 
J'essaie d'avoir une position neutre par rapport aux parents, sauf si je sens 
que les parents attaquent les enseignant. Donc je me mettrai du côté de 
l'enseignant, mais sans trop ... pour ne pas déstabiliser les parents. Et si 
c'est 1' enseignant, j'irai du côté parents. Et même, avant la réunion, je me 
positionne, autour de la table, tu sais, en fonction de comment est le regard 
sur les parents, je me positionnerai entre .. . voilà, ça dépend! 
Jouant de la tension explicite/implicite ou formel/informelle maître 
tient comme centrale la posture pédagogique du système d'aide, mais 
dans le même temps entretient un contrat de collaboration (Mérini, 1999) 
favorable à l'encadrement de puissantes controverses référentielles par 
des gestes d'empathie ou de réassurance. Ainsi même si les intérêts de 
chacun peuvent être différents (soin, apprentissage, éducation .. ), le maître 
Eveille à ce que les objectifs puissent être conjointement négociés grâce 
à des détours ou des étayages des partenaires. 
Si on reprend les caractéristiques d'un geste professionnel (Jorro, 2002) 
on peut soutenir qu'il y a transposition entre des gestes développés pour 
1 'aide directe avec 1' élève au travail en partenariat avec les adultes. L'aide 
en constitue l'invariant, qu'elle soit orientée vers l'élève ou les adultes. 
Des codes sociaux partagés par la corporation comme 1 'empathie, les 
médiations, la triangulation, le détour ... , ou encore des techniques comme 
l'évaluation des besoins, l'écoute, la métacognition, acquis pour l'aide 
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directe sont transposés dans 1' action du maître E en direction des co-acteurs 
de l'aide. Ainsi peut-on avancer que dans un contexte de travail élargi 
situé en périphérie de la classe- mais dans l'école-, la position du maître 
E est favorable à la négociation de l'action partenariale d'aide à l'élève. 
En conclusion, nous pointerons les spécificités du métier de maître E. 
Ces professionnels transfèrent des savoirs et des compétences acquises 
dans leur métier historique d'aide pédagogique spécialisée. Cependant, 
les conditions de développement et de transposition de ces gestes dans 
les situations partenariales sont encore mal connues. De ce point de 
vue la recherche gagnerait à s'interroger à la fois sur cette transposition 
et sur les conditions de développement du partenariat comme geste 
professionnel pour les maîtres de milieu ordinaire qui sont aujourd'hui 
les interlocuteurs centraux des partenariats les unissant aux maîtres 
spécialisés et aux familles dans les problématiques d'école inclusive. 
Pour autant, la diffusion de ce geste professionnel semble relever d'une 
responsabilité partagée non seulement entre la formation universitaire 
( master, préparation concours) et professionnelle (politique de circonscrip-
tion ou académique, associations professionnelles ou de parents .. ) mais 
aussi entre les différents acteurs du système (cadres, cadres intermédiaires, 
de milieu ordinaire ou spécialisé, équipes d'école ... ). 
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